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　教師にとって，教科を横断した授業実践とは，各教科の特質を踏まえつつ，授業を組み立ててい
く新たなフレームを探究する営みといえる。山﨑の教師のライフコース研究の知見によると，右肩
上がりの一定の成長パターンを描く垂直的な成長モデルではなく，水平的ないしオルターナティブ
な成長モデルを提唱している。本研究では，教師の「探究」経験と教師の職能発達と捉えた主体的
な学習につながる指導方法の関係を明らかにするため，高校理科教師対象の質問紙調査を実施した。
分析の結果，主体的な学習につながる指導方法は，教職経験年数10年未満の教員群と教職経験年数
30年以上40年未満の教員群との間で差がみられない。また，教科を横断した授業の実践経験を有
する方が，主体的な学習につながる指導方法をより多く取り入れている。これらの結果は，山﨑の
水平的ないしオルターナティブな成長モデルを裏付けていることが明らかになった
キーワード：自律的な学習，形成的アセスメント，教師のライフコース，クロスカリキュラム，探究
経験
1　研究の背景と問題設定
　教師は教職経験年数に応じて，様々な経験を積むことで教師の職業能力を発達させていくという
見方がある。果たして，教師は教職経験年数に応じて，職能発達が進むのだろうか。本節では，教
職経験年数と職能発達について述べていく。
1.1 教師のライフコース研究による教師の職能発達の見方
　山﨑（1999）の教師のライフコース研究では，従来の職能発達研究が発達段階モデルを志向した結
果，暗黙のうちに垂直的な成長モデルを前提とする問題点を指摘した。続けて山﨑は，「一定の役
割や力量を個人の中に積み上げ，右肩上がりの一定の成長パターンを描く垂直的な成長モデルでは，
もはや教師のライフコースと成長を捉えきれない」とした上で，「成長主体の固有性を無視する点」
が逆に有害であるとも主張した。その背景として，教師のライフコース研究での知見がある。山﨑
の教師の語りを分析した質的研究では，前述のように右肩上がりの一定の成長パターンを批判して
いる。山﨑は従来の垂直的な成長モデルの問題点として，「望ましい成長モデルが先ず描かれ，そ
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の成長を促すための教育が与えられ，その成長水準に到達したかが測られる」とし，大きな問題とし
て「それらを描き，与え，測る主体は，成長する教師自身ではない」と指摘した。言い換えれば，教
師は自律的な学習者ではなく，他者が定めた枠組みに沿って一方的に評価される対象に過ぎないと
いえる。山崎はその解決策として，「水平的ないしオルターナティブな成長モデル」では，「変容し
ていく方向を見定め，その変容のための学習を要求し，その変容を果たしたかどうか手ごたえを感
じるは，成長する主体の教師自身」であると主張した。この一連の山崎の主張は，教師の職能発達に
おいて，教師は自律的な学習者であるべきであると言えよう。そこで，教師が自律的な学習者とな
るために必要な経験が重要になる。
1.2 形成的アセスメント
　前節では，教師を学習者と捉えた場合，教師の職能発達でも自律的な学習とアセスメント経験が
重要な役割を果たすと言えよう。本節ではアセスメントの先行研究について述べることにする。
　オーストラリアのサドラー（1987）が提唱し，英国のブラックとウィリアム（1998a；1998b）によっ
て，大きく発展した形成的アセスメントによる授業改善は，OECD や EU を始めとした多くの地域
で取り組まれ，論文が発表されている。形成的アセスメントについて，その出発点であるサドラー
の研究に関して，山本（2013）はサドラー（1989）の用語の定義と説明を表1のようにまとめている
　さらに，山本は表1の説明として，次のように述べている。
　　　まず質的な判断として形成的アセスメントは，生徒の学習状況の要約とまとめ，コースの終わりの資
格認証の報告である総括的アセスメントと対比され，いつ行うかのタイミングではなくその目的と効
果で区別される。サドラーは形成的アセスメントの方に厳然と区別される概念と技術を求め，総括的
アセスメントよりも高い要求をする。実践としてはすでに実行されており根本的に新しいものではな
表1　サドラー（1989）による用語の定義と説明（山本，2013）
用語 定義◎及び説明○
形成的アセスメント ◎生徒の応答（パフォーマンス，作品，活動）の質についての判断が，試行錯誤の学習によ
る混乱と不十分さを避ける方法によって，生徒の学習能力を形作り改善するため使われ
ることができるかどうか
フィードバック ○形成的アセスメントによって鍵となる要素であり，通常いかに何かうまくなされてきた
かまたはなされたかについての情報
◎実際のレベルとシステムパラメーターの参照レベルの間のギャップについての情報であ
り，そのシステムパラメーターの参照レベルは何らかのやり方でそのギャップを変えよ
うとして使われる
質的判断 ◎人によって直接されるものであり，人の脳は評価の資源でもあり用具でもある
○以下の特徴のいくつかまたはすべて
　1. 多様なクライテリア
　2. シャープよりもファジーなクライテリア
　3. クライテリアを使うためのクライテリア，メタクライテリア
　4. 独立した判断ではないかもしれないが他の人の質の判断を使う
　5. 数値化（評定や得点）は，判断の後述べられる
自己モニタリング ◎学習者への情報資源が外部からのフィードバックとは区別され，学習者が関連情報を産
出する手続き
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いが，理論的観点を提起して一般化を図る論議のための原理として提案されている（p.116）。
　サドラーの用語の定義と説明を踏まえると，既に行われている形成的アセスメントの実践を理論
的に観点の提起を通して，一般的な理論化を図る試みが形成的アセスメント研究であるといえる。
1.3 形成的アセスメントと TLRP プロジェクト
　形成的アセスメント研究は実践を如何にして，一般的な理論に収束させていくのかという課題を
踏まえ，本節では英国の研究事例を元にした形成的アセスメントの理論化への経緯を扱うことにす
る。
　英国の形成的アセスメントの研究事例として一例が，2001年から2005年に行われた。この研究
プロジェクトの正式名称は，「TheESRCTLRPLearningHowtoLearn（LHTL）Project」であった。
このプロジェクトは，学校を総合的な視点から分析した大規模な研究であり，対象は中等教育学校，
小学校等の計40校であった。研究内容は形成的アセスメント，教科学習，教員の職能発達，スクー
ルリーダーシップと改善，ネットワーク等の新しい技術を扱った（James,etal.,2007）。
　TLRP の終了後，ジェームズとマコーミック（2009）は，ブラックとウィリアム（1998）とブラック
ら（2003）による形成的アセスメントや「学習のためのアセスメント（AfL：Assessment for
learning）」（ARG，1999）の研究を分析した結果，これらの先行研究は生徒の学習成果の向上を示す
可能性を主張した。ジェームズとマコーミック（2009）によると，教室の談話と省察の中で学習を明
示的にすることで，学習者が自己の学習目標を識別できるようになる。さらに，それによってピア・
アセスメントや自己アセスメントなどに取り組むことを通して，学習の自律性を促進することが可
能であるとしている。
　次に教師の職能発達との関連を述べていこう。具体的には，教室でのアセスメントの次元と教師
の職能発達との関係について扱う。ペダ （ー2007）は，TLRPプロジェクトに参加した1212人のスタッ
フの価値観と実践の分析結果を報告した。ペダーは因子分析により，教師の職能発達の4つの基本
的な因子として，「探究」「社会資本の構築」「クリティカルで即応的な学習」「学習の価値」を見出し
た。さらに，教師の職能発達と教室でのアセスメント手法との関係を分析し，教師の「探究」因子と
学習の自律性の促進，教師の「探究」因子と学習の明示化とが関連することを示した（James ＆
Pedder,2006a；2006b；Pedder,2006）。
　これらの英国での形成的アセスメントの先行研究の結果より，教師のアセスメント手法としての
学習の自律性の促進及び学習の明示化と教師の「探究」との間に関連性があるとしている。TLRP
プロジェクトに注目した先行研究として，池田・有本（2014）は高校教員400名を対象とした質問紙
調査及び分析結果を報告した。考察では，国語，地歴・公民，数学，理科，外国語の5教科に注目し
た分析より，担当教科の違いによる指導方法の違いを明らかにした。池田らは，教室レベルの指導
方法について，教科毎の特徴を明らかにしたが，生徒の成績データを利用した調査研究は難しく，
生徒の学習状況の把握までには至っていない。しかし，教科毎に指導方法の違いはみられることは，
教師として日々の授業などでの指導経験による職能発達と捉えることができよう。現在，新学習指
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導要領の改訂では，総合的な探究の時間，理数探究などの導入が意味するように知識に加えて，よ
り学習の本質を問うことになるオーセンティックな学習への変化が示されている。これらのことは，
これまで長年に渡る教師の指導方法と教授観の転換が迫られているが，果たしてこのための準備が
できているのだろうか。そこで，本研究では，教師対象の質問紙調査の分析を通して，教師の「探究」
経験と教師の職能発達と捉えた主体的な学習につながる指導方法の関係を明らかにする。
2　方法
2.1 調査対象者及び調査時期
　M 県内の公立高校全88校に在籍する全ての常勤の理科教員（主幹教諭，教諭，再教諭，常勤講師）
344名を調査対象者とした。調査時期は，2014年9月～ 10月にかけて郵送による質問紙調査を実施
した。本調査は「高校理科教員の研修経験と指導方法に関する調査」として実施しており，調査結果
の概要は，清水・池田（2015）に示す。
　なお，質問紙の回収方法は，学校毎で取りまとめた後に郵送する方法で行い，回答者数265名（回
収率77.0％）であった。内訳は男233名（87.9％），女32名（12.1％）であった。回答者の年齢層及び教
職経験年数を表2及び表3に示す。
2.2 質問項目の構成
⑴主体的な学習につながる指導方法の数の項目：主体的な学習につながる指導方法の数とその実施
程度の12項目からなり，4段階評定（4= よくある，3= ややある，2= あまりない，1= 全くない）で回
答を求めた。これらの質問項目は，2001年～ 2005年の英国の TLRP プロジェクトの項目を元に作
成した高校教員対象の質問紙調査（池田・有本，2014）で用いられた項目である。本研究で注目した
理由は次のとおりである。
　1）教室での生徒の学習状況と教員の指導方法との関係を分析していること
　2）教員の職能発達を統計的な方法を用いて分析していること
　3）形成的アセスメントの研究であること
表2　回答者の年齢層
年齢層 20代 30代 40代 50代 60代 計
人数（名） 26名 63名 77名 86名 13名 265名
比率（％） 9.8％ 23.8％ 29.1％ 32.5％ 4.9％ 100.0％
表3　回答者の教職経験年数
経験年数 10年未満 10年以上20年未満
20年以上
30年未満
30年以上
40年未満 計
人数（名） 61名 67名 99名 37名 264名
比率（％） 23.1％ 25.4％ 37.5％ 14.0％ 100.0％
　※なお，この他に教職経験年数40年以上の教員は1名いた。
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の3点である。池田ら（2014）は，イギリスの調査研究の質問項目をそのまま適用するのではなく，
日本の高校教員の現状を踏まえ，日本の教育実践の文脈にそぐわない項目を除外したり，日本の高
校教員が理解しやすい内容に改良したりした。さらに，形成的アセスメントの考え方に沿う形で新
規の項目を追加した上で調査研究を実施した。しかし，教員の「職能発達」（西，1979）について，統
計的な方法を用いた分析に注目し，本研究でも主体的な学習につながる指導方法の数とその実施程
度の12項目（池田ら，2014）を用いることにした。なお，表4に質問項目を示す。
⑵理科科目間を横断した授業の実践経験に関する項目 : 理科の科目間を横断した指導経験をたずね
る1項目からなり，2段階評定（1= ある，2= ない）で回答を求めた。具体的には，「高等学校において，
理科の科目間を横断する授業実践の指導経験はありますか。」（以降，「理科科目間を横断する授業
実践経験」と表記）の1項目である。なお，回答に当たって，具体的な例として「SSH の学校設定科目」，
「課題研究」，「巡検」などと教示した。
⑶教科を横断した授業の実践経験に関する項目 : 教科を横断した授業の実践経験をたずねる1項目
からなり，2段階評定（1= ある，2= ない）で回答を求めた。具体的な内容は，「高等学校で理科と他
の教科などを横断する授業実践の指導経験はありますか。」（以降，「教科を横断した授業実践の経
験」）である。なお，回答に当たって，「他の教科など」には「総合的な学習の時間」や「特別活動」も
含みますと教示した。
⑷教科を横断した活動の必要性に関する項目：教科を横断した活動の必要性をたずねる1項目から
なり，2段階評定（1= ある，2= ない）で回答を求めた。具体的な内容は，「今後，高等学校において，
理科と他の教科などを横断するような活動が必要だと思いますか。」（以降，「教科を横断した活動
の必要性」）である。なお，回答に当たっては，教科を横断した授業実践の経験の項目と同様に「他
の教科など」には，「総合的な学習の時間」や「特別活動」も含みますと教示した。
表4　主体的な学習につながる指導方法の数とその実施程度の12項目（池田ら，2014）
項目番号 質問内容
2－ 1 授業の始めに，生徒が本時のねらいをつかめるように説明している
2－ 2 机間指導（机間巡視）によって，生徒の学習状況を把握している
2－ 3 授業で考え方などを説明するようなことについて，正答がいく通りにもなる内容を取り入れている
2－ 4 授業では，生徒が得意な内容を把握し，さらに向上する方法を助言している
2－ 5 授業では，生徒が分からない問題について，助言やヒントを示して自力で解決できるように支援している
2－ 6 生徒に対して，問題の誤答は理解への重要なチャンスだと励ましている
2－ 7 授業で生徒から推論や説明を引き出す発問をしている
2－ 8 問題について，生徒が主体的に探究するようなやり方を取り入れている
2－ 9 授業では，生徒が他の生徒の考えを聞き，良い点を自分の考えに取り入れる時間を取っている
2－10 授業で生徒がお互いに助け合って問題を解決する方法を取り入れている
2－11 授業で生徒に自分の学習状況を把握させるような問いかけをしている
2－12 授業で生徒から知識を引き出す発問をしている
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3　結果と考察
　3.1因子分析では，「主体的な学習につながる指導方法の数の項目」12項目について，因子分析及
び内的整合性を検討することで分析を進めていくことにした。
3.1 因子分析
　「主体的な学習につながる指導方法の数の項目」12項目について，得点分布を確認した。質問項目
は，生徒の主体的な学習につながる指導方法であり，生徒による確実な現状認識が重要になる。そ
のためには，自己による把握（自己アセスメント），生徒同士による把握（ピア・アセスメント），指
導者である教員による把握という多面的な視点を確保するための項目は，生徒が主体的な学習に取
り組むために不可欠なものであると考え，全ての項目を分析の対象とした。
　次に，12項目に対して主因子法による因子分析を行ったところ，固有値の変化は3.48，1.24，1.10，
0.96･･･ となり，固有値の減衰状況と因子の解釈可能性を踏まえて1因子解を採用した。表5に因子
分析の結果を示す。また，内的整合性を検討するために，クロンバックのα係数を求めたところ，
α＝ .77となり十分な値と判断した。そこで，「主体的な学習につながる指導方法の数の項目」12項
目を合計した得点の平均値を算出し，「指導方法の数」得点（M ＝34.92，SD ＝4.69）とした。
3.2 教職経験年数
　本節では，「指導方法の数」得点，教科・科目を横断した指導に関連する項目について，教職経験
年数の違いによる分析を行う。
3.2.1 一元配置分散分析による分析
　教職経験年数の違いによって，「指導方法の数」得点が異なるかを検討するために，1要因の分散
分析を行った。分散分析の結果，教職経験年数の違いによる得点差には有意差はみられなかった（F
表5　高校理科教員の「指導方法の数」12項目の因子負荷量
項目
番号 質問内容（α＝ .77）
因子
負荷量
2－ 8 問題について，生徒が主体的に探究するようなやり方を取り入れている .643
2－ 9 授業では，生徒が他の生徒の考えを聞き，良い点を自分の考えに取り入れる時間を取っている .620
2－ 7 授業で生徒から推論や説明を引き出す発問をしている .550
2－10 授業で生徒がお互いに助け合って問題を解決する方法を取り入れている .532
2－ 4 授業では，生徒が得意な内容を把握し，さらに向上する方法を助言している .508
2－ 5 授業では，生徒が分からない問題について，助言やヒントを示して自力で解決できるように支援している .483
2－ 6 生徒に対して，問題の誤答は理解への重要なチャンスだと励ましている .456
2－ 3 授業で考え方などを説明するようなことについて，正答がいく通りにもなる内容を取り入れている .413
2－12 授業で生徒から知識を引き出す発問をしている .402
2－11 授業で生徒に自分の学習状況を把握させるような問いかけをしている .371
2－ 2 机間指導（机間巡視）によって，生徒の学習状況を把握している .349
2－ 1 授業の始めに，生徒が本時のねらいをつかめるように説明している .278
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（3,256）＝ .417,n.s.）。教職経験年数の違いによる「指導方法の数」得点について表6に示す。このこ
とは，高校理科教員の主体的な学習につながる指導方法の実施状況は経験年数による違いがみられ
ないことを示す。
3.2.2 教科・科目を横断した指導に関連する項目との関係
　本節では，教職経験年数と教科・科目を横断した指導に関連する3項目との関係を検討するため
にχ2検定を行う。
⑴理科科目間を横断した授業の実践経験に関する項目
　教職経験年数と理科科目間とを横断した授業の実践経験との関係を検討するためにχ2検定を
行った結果，有意な人数の偏りがみられた（χ2＝11.3，df ＝3，p<.05）。これは，教職経験年数と
理科科目間を横断した授業の実践経験との間に関係がみられることを示す。調整済み残差を求めた
結果，理科科目間を横断した授業の実践経験について，教職経験年数が10年未満では有意に少なく，
教職経験年数が20年以上30年未満では有意に多い。このことは，教職経験年数10年未満では理科
科目間を横断した授業の実践経験が少なく，教職経験20年以上30年未満では理科科目間を横断し
た授業実践の経験が明らかに多い。なお，クロス集計表を表7に示す。
⑵教科を横断した授業の実践経験に関する項目
　教職経験年数と教科を横断した授業の実践経験との関係を検討するためにχ2検定を行った結果，
有意な人数の偏りがみられなかった（χ2＝4.46，df ＝3，n.s.）。これは，教職経験年数と教科を横
断した授業の実践経験との間の関係がみられないことを示す。
表6　教職経験年数別「指導方法の数」得点
経験年数 10年未満 10年以上20年未満
20年以上
30年未満
30年以上
40年未満
人数（名） 61名 67名 99名 37名
M（SD） 34.8（3.93） 35.4（4.61） 34.6（4.93） 35.1（5.44）
表7　教職経験年数と理科科目間を横断する授業の実践経験とのクロス集計表
教職経験年数
10年未満 10年以上20年未満
20年以上
30年未満
30年以上
40年未満
理科科目間を横断する授業実践の指導経験
有
度数 13 23 47 14
期待度数 22.5 24.3 36.5 13.6
調整済み残差 -2.9 -.4 2.8 .1
無
度数 48 43 52 23
期待度数 38.5 41.7 62.5 23.4
調整済み残差 2.9 .4 -2.8 -.1
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⑶教科を横断した活動の必要性に関する項目
　教職経験年数と教科を横断した活動の必要性との関係を検討するためにχ2検定を行った結果，
有意な人数の偏りがみられなかった（χ2＝4.00，df ＝3，n.s.）。これは，教職経験年数と教科を横
断した活動の必要性との間の関係がみられないことを示す。
3.3 「指導方法の数」得点と教科・科目を横断した指導に関連する項目
　本節では，「指導方法の数」得点と教科・科目間を横断した授業に関連する項目との関係について，
t 検定による分析を行う。
3.3.1 理科科目間を横断した授業の実践経験に関する項目
　理科科目間を横断した授業の実践経験との関係を検討するために「指導方法の数」得点について，
t 検定を行った。t 検定の結果，理科科目間を横断した授業の実践経験を有無による有意な差はみら
れなかった（t=1.78，df=258，n.s.）。表8に結果を示す。このことは，理科科目間を横断した授業
の実践経験の有無と「指導方法の数」得点との間に関係がみられない。
3.3.2 教科を横断した授業の実践経験に関する項目
　教科を横断した授業の実践経験との関係を検討するために「指導方法の数」得点について，t 検定
を行った。t 検定の結果，教科を横断した授業の実践経験を有する群の方が有しない群よりも5% 水
準で有意に高い得点（t=2.12，df=255，p<.05）を示した。表8に結果を示す。このことは，教科を横
断した授業の実践経験の有無と「指導方法の数」得点との間に正の関係がみられ，経験有の群の方
が「指導方法の数」得点が5％水準で有意に高い。
3.3.3 教科を横断した活動の必要性に関する項目
　教科を横断した活動の必要性との関係を検討するために「指導方法の数」得点について，t 検定を
行った。t 検定の結果，教科を横断した活動の必要性の有無による有意な差はみられなかった
（t=1.67，df=253，n.s.）。表8に結果を示す。このことは，教科を横断した活動の必要性の有無と「指
導方法の数」得点との間に関係がみられない。
3.4 小括
　前節までの結果は次の①～③のとおりである。①教職経験年数の違いによる「指導方法の数」得
表8 指導経験等の違いによる「指導方法の数」得点の t 検定の結果
有
M（SD）
無
M（SD） t 値
理科科目間を横断した授業の実践経験 35.6（4.89）（N ＝96）
34.6（4.52）
（N ＝164） 1.78
教科を横断した授業の実践経験 35.7（4.57）（N ＝108）
34.4（4.73）
（N ＝149） 2.12 *
教科を横断した活動の必要性 35.2（4.49）（N ＝187）
34.1（5.25）
（N ＝68） 1.67
*p<.05
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点の分析結果より，高校理科教員の主体的な学習につながる指導方法の実施状況は経験年数による
違いがみられない。②教職経験年数10年未満では理科科目間を横断した授業の実践経験が少なく，
教職経験20年以上30年未満では理科科目間を横断した授業実践の経験が明らかに多い。しかし，
教職経験年数と教科を横断した授業の実践経験との間，教職経験年数と教科を横断した活動の必要
性との間には関係がみられない。③教科を横断した授業の実践経験の有無と「指導方法の数」得点
との間に正の関係がみられた。しかし，理科科目間を横断した授業の実践経験の有無と「指導方法
の数」得点との間，教科を横断した活動の必要性の有無と「指導方法の数」得点との間に関係がみら
れない。
4　総合考察
4.1 評価方法のパラダイムシフトによるカリキュラムの概念，学習理論，測定の変化
　本節では指導者である教師が，一方で学習者の側面があることに注目し，自律的な学習者へと繋
がるアセスメント経験について述べることにする。
　アメリカの心理学者シェパード（2000）は評価方法のパラダイムシフトについて，次のように言及
している。シェパードによると，1980年代から2000年代にかけて評価方法のパラダイムが20世紀
の行動主義，科学的測定から社会構成主義による教室でのアセスメント重視へと大きく変化した
（図1）とした。さらに，シェパードの主張で注目した点は，アセスメントは教授方法のコースにな
るべきであると指摘したことである。次に，評価方法のパラダイムシフトの概略を述べていく。20
世紀に支配的であった評価方法のパラダイム（図1左側）は，知識重視型の伝統的なカリキュラムと
学習に対する信念と科学的測定の概念が一列に結びついているとした。この20世紀に支配的であっ
た評価方法のパラダイムは，多くの人々に浸透しており，テストへの見方はこの知識重視型の教育
モデルに堅固に結合しているとした。さらに教師，保護者，政策作成者の教育に対する信念もこの
古い評価方法のパラダイムに由来するとしている。この古い評価方法のパラダイムは，前節で述べ
た教師教育においても，「望ましい成長モデルが先ず描かれ，その成長を促すための教育が与えられ，
その成長水準に到達したかが測られる」としたものであり，成長していく教師自身がそれを測る主
体ではないという問題点との類似がある。教師は，被教育経験において学習を進めることで20世紀
に支配的であった評価方法のパラダイムが強化され，このことが新たな評価方法のパラダイムへの
移行を困難にする一因との見方ができよう。
　シェパードによると，出現した評価方法のパラダイム（図1右側）は，学習者を理解するためのア
セスメント，学習者間でのピアのフィードバックという構成主義による評価方法のパラダイムであ
るとした。さらに，学習者の自己アセスメントは知的能力の発達，知識の構造化，学習者の自我同
一性の形で社会的なプロセスの中心になるとしている。特に，カリキュラムビジョンの改革，社会
構成主義による学習理論と教室でのアセスメントは相互に連関して一貫性を示すと指摘した。この
出現した評価方法のパラダイムは，20世紀に支配的であった評価方法のパラダイムと相反する部分
が多い。図1の中央にある古い評価方法のパラダイムから出現した評価方法のパラダイムへの過渡
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期を理解する最善の方法は，以前からの伝統的なテスト方法が続いている間に，構成主義者の学習
理論と教室でのアセスメントを中心とした出現した評価方法のパラダイムの理解であると指摘し
た。
　シェパードの指摘は，評価方法のパラダイムシフトに伴う学習者の自律的な学習の必要性を示し
ており，言い換えればよりアセスメントを重視した取り組みの重要性を意味する。このことは，教
師を学習者として捉えた場合でも同様であり，教師の職能発達ではアセスメント経験が重要な役割
を果たすといえよう。
4.2 結論及び今後の展望
　教職経験年数の違いによる「指導方法の数」得点の有意差はみられない。このことは，高校理科
教員の主体的な学習につながる指導方法は，入職から日が浅い教職経験年数10年未満の教員群と退
職が近くに迫ってきている教職経験年数30年以上40年未満の教員群との間で大きく異ならない。
前述の山﨑（1999）の教師のライフコース研究による知見においても，「右肩上がりの一定の成長パ
ターンを描く垂直的な成長モデル」を批判しており，本研究での分析もこれを裏付ける結果となっ
た。このような結果について，見方を変えれば，授業での指導スタイルが入職後数年間のうちに固
定してしまうことを示唆しており，エビデンスベースドの改革が叫ばれる現状では，危機的な状況
だといえよう。
　教科を横断した授業実践に取り組む場合，単元での指導内容を全て網羅した教科書，指導書はな
く授業実践に取り組む教員が自ら指導計画を作成する。指導計画を大きな枠組みとみた場合，指導
計画という枠組みを自らの手で創り上げていく経験といえる。
　最初に教科横断の指導計画を作成する場合は，枠組みを創り上げていくことが最も難しい。どの
ような生徒の実態を把握し，その生徒にとって必要な知識・技能は何かを検討し，どのように指導
を行うのかを検討していく。そのためには，多面的な生徒の実態の把握，さらに生徒と取り巻く地
域社会のニーズを確実に押さえることが必要である。教員が適切にアセスメントをできるかどうか
図1． 【歴史的な経緯】カリキュラムの概念，学習理論，測定の変化－新しい教育の視点と伝統的なテスト理
論の視点の間の流れの不一致性についての説明－（Shepard,2000）
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に指導計画作成の成否が関わってくる。
　シェパードの評価方法のパラダイムシフトを踏まえると，教師が教科を横断した授業実践に取り
組むことは，教科書，指導書等の予め定められた枠組みを越えて，生徒のアセスメントとフィード
バックを通して，カリキュラムを創り上げていく経験である。これらの経験は，シェパードが主張
する評価方法のパラダイムシフトにおいて，出現した評価方法のパラダイムとの共通点といえよう。
　分析結果より，教科を横断した授業の実践経験の有無と「指導方法の数」得点との間に関係がみ
られ，経験有の群の方が「指導方法の数」得点が高い。このことからも教科横断の指導計画を作成し，
授業実践することと主体的な学習につながる指導方法との間には正の関係があるといえ，今後の教
育改革を進める上において，有効な知見として貢献できる。
　また，調査対象が M 県の公立高校の理科教員であるため，他県公立高校や私立高校の理科教員を
対象とした調査研究を実施することで，本研究で得られた結果が，我が国の高校理科教員の全体で
の傾向であるのかを確認する必要がある。最後に今後，高校現場での教育改革を考えた場合，新し
くなじみの薄い指導方法を取り入れるのではなく，本研究で有意差がみられた項目は従来から行わ
れてきた指導方法の中でエビデンスとして示された方法であり，これらの内容を意図的に多く実践
していくことが，現場の教員にとって受け入れやすく，より効果的であると考える。本研究のエビ
デンスを急激な高校教育改革を乗り切るために用いられることを切に願うばかりである。
付記
　本稿は，2014年度東北大学大学院教育学研究科教育ネットワークセンタープロジェクト研究（公
募研究）「教師のライフコースにおける職能成長と研修の意義に関する調査研究－東北大学教育指
導者講座の追跡調査を通して－」（研究代表・清水禎文）の研究成果の一部である。
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 Theclassthatcrossesthesubjectisanattempttoexploreanewframethatassemblesthe
class.Intheteacher'slifecoursestudy,weadvocatethehorizontaloralternativegrowthmodel,
not theverticalgrowthmodel thatdescribesaconstantgrowthpatternon theright. In this
study,inordertoclarifytherelationshipbetweentheteacher's"exploration"experienceandthe
teachingmethodofautonomouslearning,aquestionnairesurveyforhighschoolscienceteachers
wasconducted.Asaresultof theanalysis, theteachingmethodofautonomous learning isnot
differentbetweentheteacherswith less than10yearsof teachingexperienceandthosewith
more than30and less than40yearsof teachingexperience. Inaddition, teacherswhohave
experienced classes across sub- jects have adoptedmore teachingmethods that lead to
autonomouslearning.
Keywords：Autonomouslearning,Formativeassessment,Teacher'slifecourse,Cross-curriculum,
Exploratoryexperience
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